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５歳児の「協同的な学び」を実現する援助のあり方をさぐる
─ 多様な集団への関わりと個別の課題への配慮 ─




































































































































































































































































































































































グ ル ー プ で は、13人 が 属 し、「 サ ッ カ ー」、
「ＵＦＯキャッチャー」、「パチンコめいろ」、
「きょうりゅうジュラシックパーク」（的あて
ゲーム）、「ゆうびんきょく」（手紙を運ぶ）の
活動が並行して行われた（Ｈ保育者が担当）。
詳細の活動は異なるが、それらを連携させる
方法などにおいて、保育者は依拠するべき経
験知を獲得していて、それを活用するために、
当該年度も同様のグループ構成を行おうとし
たのではないか。このことにより、保育者は、
試行錯誤の無駄な動きをすることなく、経験
知に従って円滑に援助活動をすることができ
るからである。こうしたことから、保育者は、
前年度に倣って当該年度におけるグループ構
成を設定するため、グループ分けの話し合い
の過程で、そうした方向に向けた提案をして
いたと考える。
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こと自体に意味があった。その一方、その後
の活動に意欲を持って臨むために、動機を深
める方法としても有効であったと考えられる。
　ところで、この話し合いは学年全体の規模
であって、多人数を前にして堂々と発言でき
る子どもばかりではないとも考えられる。Ｓ
保育者は、司会を担当していない保育者に小
声で話しかける子どもの発言を尊重したり、
うなずいている姿を発言している姿として認
めたり、全体の話し合い以外の場で子どもの
話を聞く機会を設けたりして、子どもたちの
意見を引き出していると話していた。
　実際、全体の話し合いではない場で、Ｂは
「げき」グループを「一人でもやりたい」と
Ｓ保育者に告げたという。その時点で「げき」
の希望者はＢ一人だけだったが、Ｂは、普段
から自分の意志を表現することの苦手な子ど
もと見なされていたので、保育者たちにとっ
てはうれしい申し出だった。それで、誰かＢ
の思いに共感してグループに参加してほしい
との願いをもって、Ｓ保育者は学年全体の話
し合いの場で、子どもたちに相談をもちかけ
た。その投げかけに応じて、子どもたち８人
が「げき」グループに参加することになった。
こうして、Ｂの意見は生かされたと理解でき
る。このことは、Ｂにとって大きな自信になっ
たと、保育者たちはとらえていた。
　「げき」グループは、Ｂの思いを生かした
いという保育者の願いを反映して成立したわ
けであるが、先述したように、前年度に「げ
き」グループが活動をした実績も、Ｓ保育者
の決断に作用した一面はあったと考えられる。
Ｓ保育者の子どもたちへの働きかけは、Ｂの
意見を生かすというねらいとともに、前年度
の活動展開を背景とした見通しをふまえて行
われたとも言える。（Ｂが参加した当該年度
の構想に少なからず影響があったと理解した
い。２回目の話し合いで、子どもから、似た
もの同士を同じグループに集めるとの、グ
ループ編成についての意見が出された。子ど
もから提案がなければ、保育者から同様の提
案がされたかもしれない時機であって、保育
者からすると、歓迎すべき発言であった。話
し合いにおいて、保育者がよい意見として採
用したことで、発言した子どもにとっては自
信を深める機会となったものと考えられる。
その後、３回目の話し合いで、何人かの子ど
もたちから、新たなグループ（「はくぶつかん」
「どうぶつえん」など）の提案が出された。「た
べもの」グループは「レストラン」グループ
と称した方が好ましいと気づいた子どもが、
それを発言した。ここでも、その意見を採用
したことで、発言した子どもたちは自信を深
めたものと考えられる。
　このことから、その子どもたちが話し合い
の流れを理解して、流れに沿う形で意見を表
明し、話し合いを深めることに貢献していた
と言える。話し合いは、基本的に保育者の意
図が強く反映された場ではあったが、子ども
たちの発言の機会は、限られた範囲とはいえ
確保され、その発言が話し合いの中で保育者
によって生かされたと言える。話し合いの中
で意見が採用されるということは、その子ど
もにとって集団への貢献を実感できる大きな
経験になったと考えられ、それは、５歳児な
らではの「学び」であったと理解できる。
　さらに、子どもたちが、いくつかのグルー
プのうち、属したいグループを選ぶ作業は、
子どもたちにとっては、自分の意見を表出で
きる機会となっていた。属するグループを決
める場面は、２回～３回あった。これは、子
どもが自分で意志決定する機会として、その
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プの子どもたちから、星の絵を描きたい考え
と、ロケットを作りたい考えとが出されたこ
とから、「うちゅう」グループは「うちゅう」
と「ロケット」に分かれることになった。そ
して、「おばけやしき、うちゅう」グループは、
「おばけ」「うちゅう」「ロケット」の３つに
分かれて活動を進めることになった。
　翌日、テーマパークを目指すグループのう
ち、「はくぶつかん」に属する子どもたちは、
動物を描くグループ、花を描くグループなど
と、３～４人程度のグループに分かれて、テー
マとする対象の絵を図鑑で調べながら描いて
いた。経緯はわからないが、「ゲーム」グルー
プの子どもも、「はくぶつかん」の活動に合流
して絵を描いていた。このように、まずは、
小規模の作業グループが構成されて活動が始
動した。作業後のグループ全体の話し合い（Ｈ
保育者による司会）で、「しぜんがいっぱい、
どきどきいっぱい、わくわくらんど」という
名称がＣ（男児）から提案され、グループ名
とテーマパーク名とを兼ねた名称が決まった。
Ｓ保育者によれば、この活動のあと、Ｃが「が
んばらなくっちゃ！」とうれしそうに話して
いたとのことで、そのことから、意見が採用
されて、グループの活動に意欲を深めた様子
がうかがえた。
　同じく初顔合わせの翌日、「おばけやしき、
うちゅう」グループでは、３～５人ほどの小
さい規模の作業グループが３つ構成された。
そして、子どもたちは「おばけ」「うちゅう」
「ロケット」の各グループに分かれて、おば
けの絵を描いたり、天体の絵を描いたり、ロ
ケットの絵を描いたりして、手始めとなる簡
単な作業に取り組んでいた。
　上記のグループでは、子どもたちがやりた
い活動をふまえて、小規模の作業グループに
の「げき」グループの展開については、後述
する。）
初めてのグループごとの話し合い
　グループ分けを終えた日（１月16日）、引
き続き子どもたちは属するグループごとに集
まった。グループは、大きくわけて5つとなっ
ていた。保育者からは、所定の紙に鉛筆でグ
ループを構成するメンバーの名前を書くこと
と、何をやっていきたいかを話し合うという
二つの課題が与えられた。グループによって、
リーダー格の子どもが他の子どもの名前を書
き連ねていく場合と、一人ひとりが自分の名
前を書いて順に紙を回していく姿とが見られ
た。３人の保育者が、５グループの間を移動
しながら子どもたちに関わっていた（実習生
が一人、観察しながら見守っていた）。
　このグループごとの集まりは、子どもたち
にとって初めての顔合わせとなっていた。子
どもたちが話し合いを持つために、保育者が
司会をして発言を促していた。
ａ．小規模な作業グループの編成へ
　「ゲーム」と「はくぶつかん」から成るテー
マパークを目指すグループ（23人）では、Ｈ
保育者が司会をして何をしたいかを聞いた。
「ゲーム」の子どもから、テレビ番組「ピタ
ゴラスイッチ」のようなものを作りたいとい
う意見が出た。「はくぶつかん」の子どもた
ちから、動物、花、虫、魚、恐竜について絵
を描きたいとの意見が順次出された。そして、
「はくぶつかん」では、調べる対象（動物、花、
虫、魚、恐竜）によって分かれて作業をする
ことになった。
　一方、「おばけやしき」グループと「うちゅ
う」グループから構成される「おばけやしき、
うちゅう」グループ（14人）では、Ｎ保育者
が司会をして話し合った。「うちゅう」グルー
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ちは、Ｈぐみの部屋に集まり、テーブルとい
すを設定して着席した。子どもたちは、紙と
鉛筆を手にして何か考えているようなしぐさ
をしたり、隣の友達と話し合ったりしていた。
Ａが、「お笑い」と言いかけて、立ち上がった。
グループのメンバーに向かって「やってみる
ね」と言ったものの、何もやらずに恥ずかし
そうに席にもどった。子どもたちは、具体的
に何をしたらいいかわからない様子だった。
そのうち、皆で紙を持ちより、劇ではなくて、
本づくりをイメージしているのかとも思われ
るような作業が始まった。各自で紙を二つに
折ったりしているが、それ以上に作業は進ま
なかった。
　Ｓ保育者が、グループの話し合いの司会を
した。Ｓ保育者が提案したのは、グループの
一員であるＤ（女児）が２学期の初めごろ作っ
たオリジナルの絵本「いぬのおはなし」を活
用させてもらうということだった。そのこと
を聞いたＤは「やだ、やだ」と言い、Ｓ保育
者が「あの本、おかあさんにお話しして幼稚
園に持ってきて」と伝えると、「見つかるかわ
かんない」「汚すと困る」などと言っていた。
それでも、Ｓ保育者は、「とってもすてきな本
だから」と伝えた。
　子どもたちは、活動の方向性を見いだせな
いでいるように見えた。
ｂ．₁月18日（金）
　絵本を持ってきてほしいとのＳ保育者の求
めに応じ、Ｄが自作の絵本を自宅から持って
きた。それを用いて、Ｄ自身が「げき、としょ
かん」グループの子どもたちとＳ保育者の前
で読み聞かせをした。Ｄの表情は落ち着いて
いて、満足しているように見えた。
　そのあと、子どもたちとＳ保育者は、話し
合いをするため場所を移動し、着席した。Ｓ
分かれて進めることになった。この作業グ
ループの編成は、子どもたちが、まず自分の
やりたいことに取り組む活動の一歩を踏み出
すことに有効であったと考えられた。
ｂ．グループ全体で一つの方向性をさぐる
　初回の顔合わせで、何をやりたいか意見を
紙に書き連ねても、その先の活動の方向性が
明確にならなかったグループとして、特に
「げき、としょかん」グループ（12人）が考
えられる。このグループは、「げき」グループ
（９人）と「としょかん」グループ（３人）
から成っていたが、Ｓ保育者の提案で、二つ
のグループが分かれて活動するのでなく、ま
ず全員で劇を行い、そのあと全員で本をつく
ることになった。全員でどんな話の劇をやり
たいか意見を出していき、それを紙に書き出
した。出された複数の案を折衷して「しらゆ
きひめと少年イエスと76人のこやぎ」（76人
とは、この学年全員の人数）という劇をやっ
たらとの意見が出されたが、Ａ（前出）から、
しらゆきひめとイエスが一緒に登場するのは
おかしいとの意見が出て、まとまらなかった。
こうして、12人の子どもたちがそろって劇を
することにはなっていても、どんな劇をする
のか、どのように進めるのかが初回の話し合
いでは明らかにならなかった。
　先述した２グループでは、小規模な作業グ
ループに編成をして、3 ～ 5人での具体的な
作業に入っていった。一方、「げき、としょか
ん」グループでは、12人で一つの活動を始め
るということになった。その後の「げき、と
しょかん」グループの展開（３日分）をとら
えていく。
「げき、としょかん」グループの活動
ａ．₁月17日（木）
　「げき、としょかん」グループの子どもた
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に伝え始めた。しかし、紙には絵が描かれて
いないこともあって、説明が子どもたちには
伝わりにくい様子で、子どもたちは理解がで
きないという表情を見せていた。Ｓ保育者は、
伝えたいことが子どもたちに伝わっていない
と判断したようで、その説明をやめた。それ
で、描いた絵を束ねて本を作る話から離れ、
絵を描いて紙芝居を作ることを提案した。
　この提案は子どもたちに伝わったように見
えた。そして、Ｓ保育者は、６場面あるＤの「い
ぬのおはなし」を、６つできた２人組でどう
分担するか、子どもたちと話し合って決めて
いった。そして、子どもたちは、床に画用紙
を置き、担当する場面の犬の絵を描き始めた。
「げき、としょかん」グループへの援助をふ
りかえる
　「げき、としょかん」グループでは、子ど
もたちが何をしたらいいか理解できないよう
に見える時間が長く続いた。先に整理したよ
うに、まずは３～５人の作業グループに分か
れて活動を始めたグループでは、活動への着
手が円滑であった。一方、「げき、としょかん」
グループでは、12人の活動形態であったこと
と、やっていきたい活動が具体的に見つかっ
ていなかったことで、保育者主導で進めざる
を得なかったと言える。
　「げき」グループは９人、「としょかん」グ
ループは３人なので、まずそれぞれに分かれ
ての展開を考えられなかったのだろうか。Ｓ
保育者に聞きとりをしたところ、「としょか
ん」グループの３人の個性を考えると、その
３人だけで活動を進めることは難しいのでは
ないかと判断し、「げき」グループの子どもた
ちからの刺激を期待したという。それで、「と
しょかん」グループ３人を独立させずに、12
人全員で活動を進めることを提案したとのこ
保育者は、Ｄのお話をもとにして、劇をして
もいいし、絵本か紙芝居を作ってもいいと伝
え、どのように進めていくか話し合うことを
提案した。Ｓ保育者の発言に応じて発言する
子どもたちには、その提案が伝わっているも
のと理解できる半面、黙って聞いている子ど
もたちには、Ｓ保育者の提案が伝わっている
ようには見えなかった。
ｃ．₁月21日（月）
　週が明けたこの日、「げき、としょかん」グ
ループは、「おしゃれ」グループの子どもたち
とともに、大きいホールで活動の設定をした。
Ｓ保育者はこの二つのグループを担当してい
て、実習生が「おしゃれ」グループの補助を
していた。
　Ｓ保育者は、「げき、としょかん」グループ
の子どもたちに対して、２人組になってＤの
「いぬのおはなし」をもとに犬の絵を描くこ
とを提案した。子ども同士が誰と組むかは、
Ｓ保育者が考えて子どもたちに提案し、その
通りに決まった。その後、組んだ友だち同士
で話したりしているが、それ以上には何もせ
ず、ぼんやりとＳ保育者を待っているよう
だった。Ａだけは、「Ｓ先生、来て、わかんな
い」「わかんない」を連発し、「おしゃれ」グルー
プの方に行っていたＳ保育者を呼びよせ、説
明を求めた。Ａだけが理解できないのではな
く、他の子どもたちも何をしたらいいかわか
らず、行うべき活動の詳細について、Ｓ保育
者に聞きたいと思っているように見えた。
　Ｓ保育者は、テーブルと椅子から離れて床
で活動するよう子どもたちを誘い、子どもた
ちと床に輪になって集まった。そして、絵を
描いた何枚かの紙を重ねて二つに折り、それ
をホチキスで留めると、一枚の絵の全体が見
えなくなってしまうということを子どもたち
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とだった。
　グループの活動過程に即して、聞きとりと
ふりかえり記述から、Ｓ保育者の意図をとら
えていく。
　まず、初回の顔合わせでの話し合い（１月
16日）で、どんな劇をやるかを話し合った時、
結論は出なかった。先述したように、出され
た複数の案を折衷して「しらゆきひめと少年
イエスと76人のこやぎ」という劇をやったら
との意見が出されたが、Ａから、しらゆきひ
めとイエスが一緒に登場するのはおかしいと
の意見が出て、まとまらなかった。
　この日の状況について、Ｓ保育者は、Ａか
ら出された意見で、童話の登場人物と聖書の
お話とを合わせて物語を作るのはおかしいと
の考えに共感したという。その一方で、他の
子どもたちには、それがおかしいというのが
理解できないのではないかと考えたとふりか
えっている。そして、そこで保育者として結
論を導いて示すのでなく、時間を置くことに
したのだが、進める方向に迷いがあったとも
話す。
　また、次のようにも振り返って記している。
　保育者としては、意見の一致を見出した
いということよりも、できるだけ子どもの
声を聞き、楽しみが広がって行けばと願っ
ての関わりを心がけた。しかし、結果とし
て、Ａとのやりとりが中心となっていた。
Ｓ保育者としては、「意見の一致」を急がず、
子どもたちにできるだけ多く意見を出しても
らいたいと考えた半面、Ａの思いを受け止め
ることに時間を費やし、集団としての方向性
を示すことに躊躇する結果となっていた。
　翌日（１月17日）、Ｓ保育者は、集団とし
ての方向性を示すような援助が必要だと考え、
Ｄのお話を活用させてもらうことを子どもた
ちに提案した。その際、Ｄは「やだ、やだ」
と言っていた。Ｓ保育者は、そのときの提案
について、次のように振り返って記している。
　Ｄが₂学期に絵本作りをしていたことは
覚えていて、是非活かしたいと考えていた。
Ｄがこのことを通し、喜び、自信をつけて
行けることと思った。Ｄが「やだ、やだ」
と言ったことは、それまでのＤから考える
と、照れだったり、思っていることと反対
のことを言ったりということがあったので、
きっと持ってくると信じていた。
Ｓ保育者は、グループの活動が停滞している
ことを打開するため、かねてから温めていた
Ｄの自作絵本を生かすという構想を提案する
ことにした。しかし、この状況で、他の子ど
もたちについて「言われたことをやっている
という子どももいたのだろうか」「何をして
いいかわからないということがあったか」と
ふりかえって記してもいる。
　その翌日となる１月18日、Ｓ保育者の確信
通り、Ｄは自作絵本を持ってきた。Ｄによる
読み聞かせを経て、どう進めるかについて子
どもたちとＳ保育者は話し合いをしたが、Ｓ
保育者にとってＤの育ちに意味があると確信
できた活動ではあっても、他の子どもたちに
とっては、やや唐突な提案で、引き受ける手
がかりが見いだせなかったものと考えられる。
このときの状況について、Ｓ保育者は、次の
ように振り返って記している。
　保育者としての思いが先走っていたので
はと思う。迷いもあった。この時点で、一
人ひとりがオリジナルの絵本作りをしてみ
るなどして楽しんで、その中から結果的に、
Ｄの絵本から劇や紙芝居作りをしようとい
うことになったとしたら、一人ひとりが理
解し、協力へと向かって行ったかもしれな
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あったことがわかった。そして、グループと
して方向性が見いだせないことが、子どもた
ちにとって負担であると判断すれば、保育者
による強い働きかけで打開せざるを得ない場
合もあると理解できた。
その後の「げき、としょかん」グループの活
動―「げきじょう」グループへ
　Ｄ作「いぬのおはなし」は、一匹の犬が朝
起きて、食事をしたり、散歩したりして一日
を過ごす過程で、食べた物や周囲の風景に合
わせてそのからだの色が変わっていくという
あらすじで、にしまきかよこ『わたしのワン
ピース』（こぐま社）を彷彿とさせるお話で
あった。６場面から成っているので、２人組
で１場面ずつを担当した。２人組の子どもが
それぞれに、同一の絵を描いたので、同じ場
面の絵が２枚できあがった。紙芝居を構成す
るために各場面に文章が必要で、文章はそれ
ぞれの２人組で話し合って書いた。Ｄのオリ
ジナル作品を出発として、引き受けた子ども
たちの創意工夫が生かされた紙芝居ができて
いった。
　Ｓ保育者によれば、彼女が指示をしていな
い創意工夫が数々見られたという。たとえば、
子どもたちはおのおの一場面のお話の絵や文
章を担当したが、絵の隅に、次の場面を連想
させるような小さな絵が描かれていた。それ
は、なぜか、すべての絵にそうした工夫がさ
れていて、それは、Ｄのオリジナル絵本では
見られない工夫だった。Ｓ保育者がそうした
指示をしたことはなく、子どもたちが協同す
ることで出てきたアイディアであったという。
このことから、子どもたちが、前後の場面を
ふまえて、物語の流れの中で自身の担当場面
を理解していることと、子どもたち同士が互
いにつながっていく様子をとらえたという。
い。
確かに、Ｄ以外の11人の子どもたちの、Ｄの
お話に対する理解が浅ければ、そのお話をも
とに絵を描くことは難しい。子どもたち一人
ひとりの理解にたった活動を提示していたら、
状況は違ったものとも考えられる。
　週が明けた１月21日、Ｓ保育者は、子ども
たちにＤのお話に登場する犬の絵を描くこと
を提案する。しかし、何を描いたらいいのか、
描いたものが本になるのか、紙芝居になるの
かなど、描くことがそのあとの活動にどうつ
ながっていくのかが、子どもたちには理解で
きなかったように見えた。Ｓ保育者が、紙芝
居にしていくためにＤのお話を分担して描く
ことを伝えると、子どもたちはその提案を引
き受けた。
　Ａに「わかんない」を連発されたこの日に
ついて、Ｓ保育者に聞いたところ、つぎのよ
うな主旨のコメントがあった。
　グループでずっと話し合いが続いていて、
具体的な活動が始められなかったが、これ
以上この状態が続くことは、子どもたちに
とって限界だと思っていた。それは、Ａの
言動からもわかった。Ｄのお話をもとに絵
本か紙芝居を作るなら、紙芝居で行こうと
考えていた。
Ｓ保育者は、この日、グループの子どもたち
に対して、ある決意で臨んでいたことがわ
かった。こうして、子どもたちは長く続いた
話し合いから脱して、初めて具体的な活動に
取り組むことで、スタートラインに立てたよ
うに見えた。Ｓ保育者は、この日、ようやく
グループが一つになれたとふりかえっている。
　Ｓ保育者が援助方法の選択する過程では、
一人ひとりを見取ることと、グループとして
の方向性を作っていくことにおいて、葛藤が
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　紙芝居ができあがると、12人全員で紙芝居
を披露することをした。各場面の絵を示しな
がら、２人組で順に文章を読み上げていった。
大きな声を合わせて読むペアと、文章自体が
なかなかかたまらず、声が小さくて揃わない
ペアもあったが、グループとして初めての演
目となった。この２人組計６組は、Ｓ保育者
による人選で出発したが、絵を描いたり、文
章を考えたり、ともに声をそろえて読んだり
など、課題を行う過程で、それぞれのペアご
とに葛藤や協力を経験し、関わりを深めてい
くように見えた（１月28日の志村による観察）。
　この後、Ｓ保育者によれば、「これから、別
のこともやっていいんじゃないか」と子ども
たちに伝え、子どもたちが話題にしていたこ
とや、関心を持っていそうな活動を行うこと
を提案した。それで、子どもの関心に合わせ
て２～５人のグループに分かれ、だじゃれの
披露、詩の暗唱、テレビ番組でやっていた言
葉遊び、ニュース番組、天気予報など、それ
ぞれの活動が進められた（子どもによっては、
活動を重複）。また、もともと劇をやりたい
といっていたＢのため、Ｓ保育者が聖書のお
話から「４人の友達」というお話の劇を提案
し、これは全員で行うことになった。セリフ
は一人一つという簡単な構成にし、セリフは
皆で話し合って決めたという。Ｂは、聖書の
お話では主要な立場にあるイエスの役を演じ
ることになった。Ｓ保育者は、もともと「と
しょかん」グループとして参加した３人（Ｄ
を含む）の意見は生かされていると判断し、
たくさんの演目を通して発表する「げきじょ
う」グループとして12人が活動することを子
どもたちに提案し、そのように決まった。こ
うして、「げき、としょかん」グループは、「げ
きじょう」グループに名称を変え、12人全員
の活動と、小グループの活動とを並行させな
がら、「さんかんび」に向かって日々を過ごし
ていった。
　12人で同じイメージを共有して進むまでに
時間や葛藤を要したグループではあったが、
やや強引ともとれる保育者の援助によって、
子どもたちは協同するための土壌を得た。そ
の後、２人組での活動や、２～５人の小グルー
プの活動、そしてまた12人の活動などを組み
合わせる展開の中で、多様な人間関係を経験
していった。
まとめ
　本稿では、この幼稚園の５歳児が取り組む
「さんかんび」の一連の活動において、保育
者の援助のあり方を明らかにしてきた。学年
全体への働きかけに始まり、各グループの展
開についても見てきた。グループ分けのあと、
３～５人程度の小さな作業グループで円滑に
活動を始めたように見えたグループと、12人
の規模で具体的な活動が見いだせず、保育者
からの強い働きかけで一致点を見いだして
いった例もとらえた。後者の場合でも、２人
組で具体的な活動に取り組んだことで、２人
が互いに葛藤や協力を経験して関係を深め、
その後のグループの展開の基礎となっていた。
具体的な活動の範囲は少人数としながら、そ
れを多人数の集団の動きと往還させることで、
この幼稚園における５歳児の「協同的な学び」
が具体的に展開されていった。子どもたちが
経験した多人数集団としては、５つに分かれ
た各グループの単位（10数人、20数人）と、
学年全体とがあった。上記の援助方法の総体
は、この幼稚園に継承される文化的価値や担
当保育者の人数などの諸条件の中で、必然的
に創出されてきたと考えられる。
　観察の過程では、保育者がここにいれば、
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子どもたちの傍らで援助の時機を逃さずにと
らえることができると思われる局面があった。
そこには、保育者個人の技術や園の経営努力
に帰すことのできない、人的配置に関わる制
度上の大きな問題が横たわっていると考えて
いるが、この問題は別稿に送りたい。本稿で
は、子どもの「学び」の質にまで論を進める
ことができなかった。この点も、今後の課題
としたい。
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